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１．はじめに
　本稿は、日本におけるアート／教育が全体としては
縮小・停滞に甘んじている現状の中で、それが今後の
多元的共生社会を拓いていくための重要な基礎になる
ことを前提に、そのために必要な「アート学習を活かし
たインクルーシブ教育システム構築の基礎的研究」１）
の継続研究である。筆者は、「アートが社会・世界の
どんな役に立つのか？むしろアートは現代にとって本
当に有効か？」という問いを根本的に詰めていくプロ
セスに答えがあると考えている。
　第１稿２）では近代的産業社会から排除される障害
者を含めたマイノリティをインクルージョン（社会包
摂）することが、今後のグローバルで多元的な共生社
会構築にはもっとも有効で、そのためには効率的でス
ピード優先ではなく、総合的で暖かいアート的な身体
の獲得が重要であることを指摘した。「不要な身体」
として、近代的産業社会から排除される障害者をアー
トが社会包摂し、むしろ効率性を批判し人間化できる
思想や失われる（自己）肯定感の恢復のための他者と
の関係性の再構築にアート的な思考／態度にはメリッ
トがあることを、上田假奈代（ココルーム、釜ヶ崎芸
術大学）や中川真（大阪市立大学）のアートを活用し
た社会包摂型プロジェクトを例に論じた。
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　第２稿３）では、現代のさまざまな問題とはモダニ
ズムが生みだした断片化した世界観（D.ボーム）、つ
まり教育も含めて、わたしたちがつくりあげてきた社
会／システムに自らが困難を与えているという問題を
部分と全体という視点からインクルーシブな思考／態
度が今後の多元的共生社会構築に寄与もしくは基礎に
なる（べき）ことを、R.シュタイナーとワークショッ
プ学習論から論じた。20世紀末に起こった西洋的科学
的な思考である要素還元主義批判、すなわち部分を寄
せ集めても生きた全体をつくりだすことはできないこ
とに警鐘をならして登場した「ホーリズム（ケスト
ラー、A）」をR.シュタイナーの思想とその実践とし
ての自由ヴァルドルフ（通称シュタイナー）学校の教
育芸術論（Erziehungskunst）とアート教育とワーク
ショップ＝参加体験型協同学習論及びプロジェクト型
学習論から再検討した。
　この部分と全体の問題はもう少し検討が必要であろ
う。なぜなら、その論究が言語化できないと言われる
アート／教育の意味・意義を探求する手がかりになる
はずだからである。筆者はアートを単なる作品づくり
や活動ではなく、「生の身体技法」と捉え、学習論を
構築してきた。
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「アート／教育ができることは直接には限定的だが、生き
るための身体技法として、断片化を解消し、人間の全体性
を恢復させ、一般化（抽象化）した世界と個性化した世界
を魂（感情＝アート）によってつなぎ直す、現代における
大きな機能（意味）があると考えている。さらに、アート
の包摂的な（inclusive）性格を用いて、アートからもっと
も遠い人たちに対してイマジネーションを働かせながら、
彼らと協働／協同的に学び直す（アンラーニング）するこ
と、そして一元化（学校化・病院化・監獄化）された価値
観を転換し、もっとフラットな社会をつくることが必要だ
とも考えている。」４）
　前稿に引き続き、現代における根源的な問題、すな
わち原子論対全体論の克服に果たす「インクルーシブ
アート教育」もしくは「インクルーシブ美術教育」の
役割を「芸術による教育」もしくは「芸術としての教
育（教育芸術）」の論点から考える。その意味は、芸術・
美術教育ができることや可能性を語るのではなく、（社
会文化的な）教育を芸術というメディア（フィルター）
を通して見直してみるということである。
２．教育を芸術として捉える思想の歴史
　前稿で、芸術の方法（論）は科学の悟性的理性的な
方法／態度とは異なり、愛（感情）と自由による態度
を実現しようとするもので、分断された頭（思考）と
四肢（意思）を魂（感情＝胸部）、つまり芸術活動が
つなぎ直すと述べた。芸術が高度な精神的活動して心
の調和を図る「情操」と関連し、芸術美術教育は「情
操教育」として定義づけられてきた。現代学校美術教
育、特に学習指導要領図画工作・美術科では「感性と
情操」が教科目標に明確に位置づけられており、その
根拠は美術教育を知性と感性の調和の取れた全人的な
人間形成論とすることから設定されている。すなわち、
「美術教育の関連で情操や感性を考えるポイントは、人間
の全体を考えることと調和・バランスに配慮することであ
る。Sentimentsの訳語である「情操」も、①情的である、
②全人的である（情的であると同時に知性及び道徳にかか
わる）、③恒常性を持つ、という性質を受け継いでいる。
夏目漱石の〈知に働けば角が立つ。情に棹させば流される〉
とはこのような知情意のバランスをうまく表す教育論とも
読める」５）
のである。教育を芸術との関連で、もしくは芸術とし
て考える思想は今までもあった。本稿では、「芸術に
よる教育」もしくは「芸術としての教育（教育芸術論）」
の思想史を断片的ではあるが、おさえていきたい。
　前稿ですでにシュタイナー教育が教育を芸術と捉え
る「教育芸術論（Erziehungskunst）」を実践している
ことを述べた。彼は７年周期で体が次の体に生まれ変
わるという独自の発達論を用いて、教育とは子どもが
「自由な自己決定」を行うことができる自立した「人間」
となるための「出産補助」であり「芸術」であると考
える。
「教育は１つ芸術です。教育とは、自由な自己決定に向け
て若者の人格的発達を促進するという芸術なのです。教育
者は子どもたちに付与されている能力や才能を見極めて、
それが花開くように手助けしなければなりません。このこ
とは、ソクラテスが産婆術と名付けたものとほぼ同じもの
です。つまり、教育は一種の出産補助なのです。従って、
教育は伝統や知識の伝達に限定されるべきではありませ
ん。ヴァルドルフ教育学のもっとも重要な功績、それは若
者に対する要求がころころ変わることに惑わされることな
く、一人ひとりの子ども中にある特別なものを見極め、そ
れを促進するときにのみ、教育は成功することができる、
というこの点を堅持していることにあると思います。こう
した教育を通して、子どもははじめて人間となることがで
きるのです」（遠藤訳、2010）６）
　上記のシュタイナー学校85周年記念におけるドイツ
大統領挨拶には当時の同教育の「教育芸術論」への認
識が明確であることが読み取れる。
　シュタイナー教育思想の教育学上の位置づけについ
ては、彼の教育の背景にある人智学や認識論が独特で
あるために同時期のドイツの改革教育運動との類似性
は認められるが、同じテーブルで論じにくいという指
摘がある７）。しかしながら同時代の教育思想に共通す
る「生の哲学・文化批判・社会運動・芸術教育運動・
作業学校運動・生活共同体学校・統一学校運動・子ど
もからの教育等」との共通性を見出し、たとえば「シュ
タイナーの教育芸術は、カンディンスキーらドイツ表
現主義に影響を与え、教育の方法・原理に芸術を置い
た点で（ドイツ）教育芸術運動との重なり」を指摘す
る（衛藤、2016）８）。衛藤は、シュタイナー教育を「子
どもから」つまり外部から独立した自治・教育組織に
基づき、幼児から後期中等教育までの児童中心主義を
原理とするフリースクールを完成させた点を評価し、
改革教育を理論的に支持した精神科学的教育学派
（リット（Litt,Th.）やノール（Nohl,H.））による、①
芸術体験の神秘化、②教育学・教師の全能要求、③反
主知主義と非合理主義への誘惑といった関連する批判
72
インクルーシブアート教育システム構築のための覚え書き　第３報
点を紹介しながらも、明確な学理論的評価が今まで避
けられてきたことを指摘する９）。
2.1　ドイツ芸術教育運動
　芸術が持つ人間形成上の意義、つまり広義の「芸術
による教育」の理念をいわゆるドイツ芸術教育運動に
見出すことは可能である。美術教育の分野では、鈴木
幹雄『ドイツにおける芸術教育学成立過程の研究』
（2001）、長谷川哲哉『ミューズ教育思想史の研究』
（2007）などがある。また、教育学からの論考では、
岡本定男「ワイマール期芸術教育とその方法」（1981）、
「バウハウスの芸術教育」（1983）、今井康夫「ワイマー
ル期ドイツにおけるアカデミズム教育学と芸術教育」
（2002）、真壁宏樹「ワイマール共和国芸術教育の変遷
とその思想的背景：時代区分の試み」（2010）などが
ある10）。真壁の先行研究11）の整理を参照し、簡単にド
イツ芸術運動における「教育芸術論」を概観しておく。
　真壁は長谷川論文と鈴木論文を「現在の美術教育へ
の関心の下特定の思想的立場からそれまでの芸術教育
運動理解に修正を迫るような修正主義的思想史研究そ
して現代の芸術教育の成立と展開を教授学的観点から
確認するような学説史研究」12）とした上で、「長谷川
の研究は長谷川が依拠するドイツのミューズ教育研究
の多くと同様にミューズ教育の近代社会における解放
的治癒的形成的意義を強調しながら美や芸術と人間形
成に関わる近代とドイツの言説をミューズ教育を目指
し展開してきたものと解釈する点で修正主義的思想史
研究」13）と特色づける。長谷川は「ミューズ教育」
思想をシラーから始まる近代批判による美的人間形成
論（美的教育論 Ästhetische Erziehungs）を軸にして、
現代美術教育の疎外を美術教育が総合的な芸術教科と
して存続するための基盤理論として、「諸芸術に内的
に共通する精神的-感覚的なもの、すなわち『ミュー
ズ的なもの』を手段にも目標にもする教育」14）であ
る「ミューズ教育」の「目的合理性や道具的理性が支
配する近代社会からの開放力や治癒力」15）を持つメ
リットを指摘する。
　シラーの18世紀後半は、疎外と分断の深刻化によっ
て特色づけられる時代で、理性と感性との分離による
人間や社会の分断に対しては両者の融和による美的人
間形成だけが個々人を分断と疎外から救い出し、最終
的に理性国家をもたらすという。
　鈴木の論考については、その意義を３点にまとめて
いる。１つは、G・オットーの芸術教育学の成立過程
をドイツの戦前からの芸術教育運動（臨本主義を改革
したハンブルグ芸術教育運動、「子どもの天分」「創造
性」という曖昧な点に依拠する遮蔽教育学、非合理的
な「ミューズ教育」やそれらを克服したバウハウス教
育）に整理した学説史的研究、２つは芸術教育運動が
改革教育運動の一事例として述べられてきたことへの
実証的反論、３つは芸術教育学（G・オットー）を、
青少年が自らの世界を発見しつつ世界に開かれていく
ような自己探求的芸術教育として提示したこと、であ
る16）。真壁は鈴木の論考について、身体性の考察の欠
如やバウハウスのモダニズム美術教育への傾斜など、
芸術の持つ「計画化」｢管理化｣ できない側面＝本質
的なものへの論究が少ないことを指摘する17）。しかし
ながら、バウハウスの持つ総合性、たとえば表現主義
と構成主義、手仕事と機械生産、改革教育との連続性
と非連続性などの二元論的理解ではなく、芸術教育運
動の持つ「全体性」や「体験」の強調は「教育芸術論」
へと連なるものである。
　教育学の論考のうち、岡本は日本におけるドイツ芸
術教育運動研究に先鞭を付けた点で特筆できる。真壁
は岡本の「ワイマール期芸術教育とその方法」（1981）
について、ワイマール共和国期の芸術教育の展開を「子
どもの創造性と自己活動への大胆な依存」18）に基づ
いた体験の表現を重視する生活想像能力の育成へと向
かっていったことを明確にした点を評価しながらも、
改革教育運動や芸術教育運動における子どもの自己活
動や自発性を重視した創造性の育成の試みへの楽天的
な受容を批判的に捉えている。
　今井の論考は、真壁がもっとも評価しているもので
ある。ワイマール期に確立したアカデミズム教育学い
わゆる精神科学的教育学と芸術教育の関係を問い直
し、最終的に美に関わる言説はアカデミズム教育学の
基盤を揺るがす可能性をもっていたにもかかわらずそ
うはならなかったというもので、今井のいう「素質と
伝統文化、個と共同体、主観と客観、内と外という…
二項対立図式やその二項間の緊張をはらんただ「噛み
合わせ」を教育とする新教育の図式を超えていく可能
性をもつ」19）ものとして取り上げる。
　以上のように、ドイツ語圏における社会の近代化が
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引き起こす、都市化、産業化、管理化、計画化、主知
主義化、個人主義化などの問題点をミューズ教育やバ
ウハウスのモダン造形教育などの多様な芸術教育運動
が挑戦しようとしたことはさまざまな二項対立＝二元
論的世界（教育）観に対する統合的総合的志向である。
い わ ゆ る 新 教 育 運 動（reformpadägogische 
Bewegung）は人間の生の全体性の回復と個性的・創
造的発達を目的としていた。近代化がもたらす断片化
や疎外に対して、芸術教育を総合・統合のキー概念と
する教育運動は「芸術教育と教育芸術」の統合が目指
されたといえるかもしれない。
2.2　大正デモクラシー期における美学と教育学
のむすびつきと論争：佐々木吉三郎『教育的
美学』など
　前述のドイツ芸術運動も新教育（運動）と呼ばれる
が、日本の大正デモクラシー期の教育も新教育と呼ば
れる。明治と昭和が国家への統合性の強い時代である
のに対して、大正期はより個人の自由が尊重された貴
重な時代であり、個性尊重を基礎とする「新教育」は
それまでの官制主導の画一的教育から脱し、個人の自
立性を確立しようとした自由教育を特徴とする。鈴木
三重吉の『赤い鳥』の児童文学運動や山本鼎の自由画
教育運動などはこの時代を象徴するものであろう。
　ここで取り上げる佐々木吉三郎の『教育的美学』を
めぐる論争は教育学者の間でなされた芸術と教育に関
する希有な議論である。そもそも創造性やイノベー
ションが教育の主要なテーマになる現代においてさ
え、アートが教育論の中で取り上げられることがほと
んどないのに、大正期に教育学者から「教育の基礎（学）
としての美学」の提案がなされること自体興味深い。
佐々木吉三郎（1872~1924）は東京高等師範学校教授・
同附属小学校訓導などを勤めた教育学者で、ハンガ
リーへ日本柔道の普及のために派遣され、ドイツ留学
を経て、その成果を『教育的美学』（1911,12）に上梓
した。同書は、心理主義美学（感情移入美学）のヨハ
ネス・フォルケルト（Johanees Volkelt,1848-1903）の
弟子で、それを基盤とした美的教育論を展開したエル
ンスト・ウーェバー（Ernst Weber, 1873-1948）の著
書『 教 育 学 の 基 礎 と し て の 美 学 』（Ästhetik als 
Pädagogische Grundwissenschaft,1907）を基にして執
筆されたものである。佐々木の同書の出版を発端とし
て、大正初期の『教育研究』『教育学術界』誌上を舞
台に「美学は教育の基礎となり得るのか」などを争点
とした教育学論争、いわば「“日本の教育学の独立”と
いう威信をかけた論争」（向野、1995）20）が勃発した。
佐々木の提案した『教育的美学』は千葉命吉、阿部重
孝などの教育学者によって批判された。この論争につ
いては、すでに向野康江が「佐々木吉三郎（1874-1924）
の『教育的美学』をめぐる論争I・II」（1995、1998）21）
で詳述しているので、これに従って概説する。
　佐々木が本書を「教育学と美学との交渉および教育
と芸術の関係の一例を示したに過ぎない」22）という
とおり、芸術に関する解釈（理解）や（それに向き合
う）態度が明確でない点が指摘できる。このことは批
判者である、千葉や阿部らも同様で、ここに教育学の
中で芸術（活動）を扱う難しさが示されている。美学
の立場から、「美学と教育学を結びつけるもの」と題
して、佐々木の『教育的美学』を考察する喜屋武盛也
も以下のように指摘する。
「誌上に残された一投書子の言葉も空しく、この論争に他
領域の、例えば「文学」や「美学」の専門家が介入するこ
とはなかった。…結局のところ、実際の論争においても、「美
学」や「芸術」の中身については互いにすれ違ったままで
あり、実のある議論がなされて認識が深められることはな
かった。佐々木吉三郎の『教育的美学』は、いわゆる「美
学の領域」にはほとんど残響を与えることがなかった。同
様に、教育学の方面でも直接に継承されることなく忘れさ
られていく。」23）
　向野も論争について、「この論争は芸術に対する価
値観が異なるゆえに生じたのではなかろうか」と考察
している24）。では、『教育的美学』の主張する論点と
はどのようなものか。向野は、佐々木の美学に対する
捉え方を「倫理学、論理学、心理学、社会学、生理学
等と並んで、教育の原理と規定する一個の基礎科学で
ある」「教育の目的任務を規定する点に関するのみな
らず、殆ど教育の全般に関係を有して居る」と指摘し
ながら、美学と教育学の関係性を５つの観点に分類（分
析）している。それは、①（美学が）善とか真とか或
いは身体の健全とかいふような大事なことと同等に、
美といふものを要求する（目的論）、②（学校建築等、
教室の飾り付け、子供の読み物（広告）、総て子供等
に美的趣味を与え悪影響を除去する様に努めなければ
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ならなぬといふ様に、（中略）諸種の方面に美学の要
求がある（環境論）、③教員といふ者は、学問さえあ
れば宜いという考へは間違って居る。学者は教育者で
はない。随って…師範教育も重もな課程にも、大いな
る改良を加えて、大いに芸術的材能を発揮させるよう
に努めなければならない（教師論）、④児童は一個の
詩人である。美術家である。教師も、直覚的、芸術的、
詩的に児童研究を要する（児童論）、⑤最後に、美学
の最も要求をする処が教育の方法論の上にある（教授
方法論）、の５点である。向野は佐々木とウェーバー
との違いを⑤の方法論の強調に見出している。その理
由については、当時日本の教師の表現力のない授業に
対する激とする。さらに、教師の表現力の養成につい
て、A.教材を選ぶときに作家の態度をとる。すなわち
感性を鋭くして選ぶこと、B.媒介芸術者（朗読者、吟
唱者、俳優、音楽家等的態度をとる。すなわち表現力
豊かに教えよ、C.実技教科（音美体手工等）は教師が
芸術的センスで実践できること、D.人格の陶冶にあ
たっては、造形芸術家の態度をとる。すなわち、以心
伝心の精神と精神との間の感化術が必要である。佐々
木は教授法において、「冷たい死んだ智識を与えるの
みながらず、温かい生きた智識を与える」ことの必要
性を説いている。教授方法を芸術的にすることは子ど
もや教師にはわかりやすく、「教育を芸術とする（美的）
教育論」を教授法の芸術的形成論として理解したこと
は容易に推測できる。
　千葉命吉との論争25）も、この芸術を教育方法論に
適応させることへの反論として繰り広げられた。
「芸術は、美のためにのみ存在し、美のため他を捨ててか
えりみないもの。美の快楽を味わうためにはあらゆる犠牲
をあえてするもの。人の直覚によって真義を判断し、絵画、
彫刻、音楽、詩歌、言語などでそれを表現し、人に歓美の
快楽を享受させようとする活動であり、自分のイメージを
表現するのが芸術家である。芸術は芸術の対する興味のみ
を惹起し、学習や実践の興味は惹起しない。真の興味は芸
術によって与えられない。芸術は仮感を起こさせるもので
教育方法としては価値がない。」26）
　阿部27）も同様に「芸術を芸術以外に目的を持たな
いもので、芸術家の主観的であることの意義」を強調
し、論争は無意味なものに終始し、結果佐々木は一方
的に打ち切ってしまった。実際には西洋移入期の「教
育×芸術」論争はこのような形で終わってしまったが、
教育を芸術と捉える「教育芸術論」の具体的な提案と
して、大正期に議論があったことは有意義だったと思
う。「人間性と芸術教育」というより根本的な観点か
ら構築される芸術教育論において、人間感情が浄化さ
れ、教育の根本となる情操陶冶を司る「情操教育論」
と並んで、調和的な人間像が具現される「美的教育論」
は美学を基礎にした美術教育論として、もう一度読み
なおされる必要があるだろう。ウェーバーの『教育の
基礎学としての美学』は、シラーの理想主義美学を経
て、心理主義美学を基盤にしたフォルケルトを発展さ
せ、捉えにくい「自己活動への教育（Erziehung zur 
Sebsttätigekeit）」を体験／認識させるのを可能にす
る芸術を全体として捉え直すところに教育的芸術論＝
教育的美学（Ästh. Der Pädagpgik）が成立すること
の意味がある（『美学事典』、1961）28）。
　近年社会の中で使える実用的実際的な能力（や資質）
の育成が強調されるが、美的教育のような視点は基礎
として残して置く必要があろう。
　なぜなら、「（ウェーバーの）教育術はその芸術的特
性において芸術体系にくり入れようというのではな
く、他の精神諸領域の助言のつきた所で、美学そのも
のの助力を与えうるとの見地から、その美的教育論を
展開する」29）からである。さらにウェーバーの思想
は『 芸 術 教 育 と 教 育 芸 術 』（Kunsterziehung u. 
Erziehungskunst,1922）の中で「芸術教育」（a.芸術的
了解や鑑賞の能力の形成、b.生産的態度への指導）を、
「教育し、教授する教師の前活動、人間形成の全作業
を芸術活動と親近的に把える」「教育芸術」化しよう
とした。このことは、佐々木が柔道を外国に伝えよう
としたこと、すなわち日本の伝統的な芸道（身体的所
作）を教育論において構築・伝達しようとした全一的
な思考／態度と通じるのではないか30）。　
2.3　太田堯の「生きることは学ぶこと　教育は
アート」論
　太田堯（1918~）は東京大学教育学部教授・同教育
学部長、日本教育学会会長、都留文科大学学長などを
歴任した、文字通り日本の教育学の第一人者である。
近年太田を主人公にしたドキュメンタリー映画「かす
かな光へ」（森康行監督、2011）が公開され、氏の活
動が再び注目された。太田の「教育はアート」の言葉
は、専門の教育学、教育哲学、教育史の数多くの著作
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を著す中で、2013年の出版された全４巻の『太田堯自
撰集成』の第１巻目の副題として選ばれた言葉である。
太田はあとがきで「第１巻の副題を「教育はアート」
としたのは、わが国の子育て・教育に詩をとりもどそ
うという提案」と述べている31）。
　また、総序「未来に託して」では、以下のように述
べている。
「教育とは何かを問いつづけて、半世紀をはるかに越える
ことになります。その結果、目下の到達点は、教育はアー
トであり、それは生命とのひびき合いの過程の中でユニー
クな実を結ぶもの、教育ならぬ共育の成果ではと思うよう
になりました。かつて石川啄木は、「最高の教育は芸術で
ある」と言っていますが、遅まきながら、私は啄木の直感
に何とか接近したのかもしれません。」32）
　太田は教育に関する既成概念、つまり教えたがりや
他者へ同化を求める態度などの人間が自然に身につけ
てしまった教育に対する考え方を根本的にアンラーニ
ングしなければならないことに戦争体験が気づきを与
えたことを告白している。
「椰子畑の孤島、南方最前線にあった自らの問いかけに隠
れていた…。ほとんど二〇年近い学校教育制度で繰り返し
教えられた歴史、その蓄積をもってしても、私が今立って
いる孤島での存在が、何のためにあるのか、いわば自己行
方不明という状況におかれたことです。…私の生きている
根拠、私の存在の社会的意味が不明のまま、将棋のコマの
ように動いている、動かされていることとでも表現するほ
かはない」33）
　太田がこの戦争体験からわかったことは「今までの
教育や教養が何も役立たない」34）ということだ。そ
して、彼が教育の既成観念の呪縛から自由になった
きっかけが戦後の生活綴り方運動との出会いであった
という。その後、教育裁判を通して、「学びとは何か（ひ
との教育権）」を考え、「学びを生命の本質からときほ
ぐすこと」35）しか教育を理解するすべはないことを
指摘する。すなわち、生命とは①ちがうこと、②かか
わること、③変わりつづけること、という本質的特徴
をもっており、生命と特徴として「根源的自発性」に
基づき、人間の教育（＝生命の本質）を考えると「ま
ず学習ありき」が見えてくる。教育とは「一人ひとり
の持つユニークな動く設計図に寄り添って、わくわく・
どきどき、おどろき、深刻な不安と不可測とにゆれる
生命の、自らの変わる営みを介助するという立場にお
かれることになる」36）と述べる。
　太田は学習を個人（個体発生）としてだけでなく、
系統発生との合一と考えており、人間は発達する、そ
れは「三八億年の長い歴史を持っている」37）学習と
いう営為によって支えられてきたという。つまり、学
習は無論学校教育だけでなされるものではなく、生命
の歴史を受け継ぐ営為として理解すべきということで
ある。人はこのような歴史（宇宙）の中に、いわば肉
体の誕生後に放り出される。私たちは「重い歴史的自
然と社会的文化的胎盤」38）に適応することが求めら
れるが、その学習環境を整えることとが教育であり、
社会の根本的機能である。だからこそ、個体生命の「根
源的自発性」を前提に、教育は個人の生命とのひびき
合いが不可欠であって、「ユニークな個体自身の自ら
なる選択を第一議とすべき」39」なのである。
「教育とは一人ひとり子どもに寄り添って、そのこの設計
図を大事にしてあげながら、成長の過程でいろいろな情報
を提供し、いろいろな状況に対して参考意見を述べたりす
る非常に重要な仕事です。その教育が違わなければならな
いというのが筋ではないかと思います。ですから教育の仕
事はアートである、芸術であると私は思うのです。…せめ
て物事を嫌いにさせないような扱いにすることを目的にす
る。こういう教育はドラマだと思います。
　教育はアートである。そして先生はプロデューサーであ
り、子どもたちの出番を用意してあげる。一人ひとりのユ
ニークな設計図に応じて出番を持ってもらうようにする。
そしてそのユニークさを持ち味に変えるように、そして社
会的新見のある方向をこころよく選べるように、苦難に耐
えても選べるように方向付けていく教育というものを、私
はイメージとして思い描くのです。」40）
　教育がアートであることは、つまりそれがかけがえ
のない個人＝生命への賛歌以外の何物でもないことを
示す。
　また、太田は生活綴り方（作文）教育を評価しなが
ら、「アートとしての教育」について、次のように述
べている。
「綴り方は図画とともに人間を芸術家の境地に立たしめる
ものである.……人は自由の境地に立って初めて偉大にな
り得る」（『綴り方文集「極北」』一九二一年。（中略）
　（綴り方・作文教育では）子どもの自己表現に教師が感
性からひびき合っていく。そういうことが人格と人格のま
じわりにつながっていく。上からの教え混まれる情報、こ
とばを、逆に自己表現に転換し、人間関係を創造する学習
方法をうみだしたのでした。
　つまり、教師の演出によるかかわり合い、ひびき合いの
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中でその子なりのユニークな自己表現、それを励ますとい
となみ、これは芸
ア ー ト
術です。…外から強いられたりするもの
は芸術ではないでしょう？心の底から自分を表現するとい
うのが、本当の音楽であり、絵画であり、作文であり、芸
術であるはずです。他の教科も、自分の内面から納得して、
新しい自分を創り出す、これもまちがいなくアートです。
話をするということも芸術のひとつで、心の底から思って
いることを語りとして伝える。身体で表現する芸術もある。
…身体をやわらかくして、自分をとりもどしていくのを支
える教育実践もある。こういうことが本当は全教科で教育
の底流として根づいていくことをめざすのです。作文の時
間だけに自己表現するんじゃなくて、あらゆる教科で子ど
もたちが感性から納得してもらうことをめざして、素材を
提供するのが教科教育なのだという関係になっているのだ
と私は思うのです。」41）
　太田が捉えるアートの定義は随分と柔らかいと感じ
る。それは、目に見えるものを含むが、見えないもの、
それらを結ぶ関係性など…、置かれるコンテクストに
よって変幻自在に変化するようにみえる。アートを「生
きることの身体技法」と定義できたとき、私たちはや
わらかく物事を捉える身体を獲得できるのではない
か？他者を否定し、押しのけ、自己を達成するような
態度から逃れることはできるのではないか。それは、
「ちがうこと」（太田堯）を前提に、わかり合えなくて
も」（平田オリザ）うまく生きていけることをいうの
ではないか。
３．おわりに
　本稿では、教育を芸術と捉える「教育芸術論」「美
的教育論」「芸術による教育論」などの可能性を論述
し よ う と 試 み た が、“Education through Art”（H.
Read） を は じ め、 ク リ シ ュ ナ ム ル テ ィ（Jiddu 
Krishnamurti, 1895-1986）の“アートとしての教育”
（2010）、倉橋惣三や佐伯胖の幼児教育論、周郷博の芸
術教育論など、同様の思想を網羅することはできな
かった。「教育芸術論」の重要性は、芸術教育を狭い
教科の教育にとどめず、すべての教育の基礎として
アートを位置づけようという試みだ（第２報でも同
様）。断片化した現代を救うためにアートという方法
は有効だ。そのためには教育に総合性やあたたかさを
取り戻さなければならない。太田が指摘するように、
アートによる「命とのひびき合い」として人間教育を
総合的に捉え直す必要がある。上から指示されたもの
ではなく、人は自ら能動的に学びをつくり、自立して
いく。学び／学ばれるものは勝手気ままに選ばれたも
のではなく、いわば必然的にそこに在るものである。
学びとはいわば教える（もの）／教えられる（もの）
の相互作用に成立する。太田は、そのような状態を
「啐
そったくどうじ
啄同時」という言葉で示す。「啐」とはヒナが卵の
内側からコツコツとサインをおくること、｢啄｣ は外
から親鳥が殻をつついて、間髪を入れずに「同時」に
卵を割ることをいい、その内外のひびき合いの中で新
しい生命が生まれることをいう。師弟間のひびき合い
から悟りの境地が生まれるというこの禅の思想は、「い
わば教育の成果達成の極地」42）と考えることができ
るという。
（つづく）
註
１）平成27年度基盤研究C（15K04483）、研究代表者：茂木一
司
２）茂木一司、インクルーシブアート教育システム構築のための
覚え書き、群馬大学教育実践研究、第33号、2016、pp.35 〜 44.
３）茂木一司、インクルーシブアート教育システム構築のため
の覚え書き　第２報、群馬大学教育実践研究、第34号、2016、
pp.53 〜 61.
４）前掲書３）、p.57.
５）茂木一司他編著『美術科教育の基礎知識』、建帛社、2010、p.5.
６）遠藤孝夫、シュタイナー教育の教員養成システムに関する
研究-歴史的展開とボローニャ・プロセスに伴う再編、岩手大
学教育学部附属教育実践総合センター研究紀要、第９巻、
2010、 pp.45-63.
７）「レールス（Röhrs, H.）が「改革教育の収益」と呼ぶ「子
どもの主体的生活」「子どもの生活世界の尊重」「遊びの再発
見」「教育的特権の廃止」「社会教育・治療教育・保護教育・
国民教育の領域における先駆的業績」「民衆学校の基盤とし
ての統一学校」（Ullrich,H. 1986）といった側面が容認される
一方、リット（Litt, Th.）やノール（Nohl,H.）によって、１「芸
術体験の神秘化」、２「教育学・教師の全能要求」、３「反主
知主義と非合理主義への誘惑」といった点が批判の対象とさ
れた。ただし、こうした精神科学派内部の自己批判・自己修
正にもかかわらず、その派の対応は一枚岩ではない。同じく
精神科学（Geisteswissenschaft）を標榜するシュタイナー教
育思想に対して、先の批判や現実重視の世界観を支持する
ノールが論評を回避し、ゲーテのメタモルフォーゼ理解と人
間認識の限界設定に関する見解の相違によってシュプラン
ガー（Spranger, E.）が批判をし、経験世界と理念世界との
弁証法的総合の観点からフリットナー（Flitner,W.）が容認
するというように、その認否をめぐる学理論的評価は各人の
認識論上の理論射程に依拠することが判明した。」衛藤吉則、
77
茂木一司
シュタイナーの教育思想の認識論的基礎づけに関する研究、
学位請求論文要旨、2016、p.３〜４.
８）　同上、p.4.
９）　同上.
10）　鈴木幹雄『ドイツにおける芸術教育学成立過程の研究』
（2001）、風間書房、長谷川哲哉『ミューズ教育思想史の研究』
（2007）風間書房、岡本定男「ワイマール期芸術教育とその
方法」（1981）東京大学教育学部紀要、第21巻、pp.143-154、「バ
ウハウスの芸術教育」（1983）日本教育学会『教育学研究』
第２号、pp.21-30、今井康夫「ワイマール期ドイツにおける
アカデミズム教育学と芸術教育」（2002）『東京大学大学院教
育学研究科紀要』第41巻pp.41-65、真壁宏樹「ワイマール共
和国芸術教育の変遷とその思想的背景：時代区分の試み」
（2010）三田哲學会『哲學』No.123、p.43 〜 104。
11）　真壁宏樹「ワイマール共和国芸術教育の変遷とその思想
的背景：時代区分の試み」（2010）及び真壁「書評：鈴木幹
雄『ドイツにおける芸術教育学成立過程の研究-芸術教育運動
から初期G・オットーの芸術教育学へ-』」『教育哲学研究』
Vol.2002、No.85、2002,pp.106-113.
12）　真壁、2010、p.47.
13）　同上、p.50.
14）　長谷川、2007、p.3.
15）　真壁、2010、p.49.
16）　真壁、2010，p.111.
17）　同上、p.112.
18）　同上.
19）　同上、p.61.
20）　向野康江、佐々木吉三郎（1874-1924）の『教育的美学』
をめぐる論争I、美術科教育学会誌『美術教育学』Vol.16、
1995、p. 152.
21）　同上I、pp.151 〜 162。同II、美術科教育学会誌『美術教育
学』Vol.19、1998、pp.129-141.
22）　佐々木「教育と芸術との関係を考へる人々へ（二）」『教
育学研究』第31巻第５号、1915、p.2.
23）　喜屋武、『美学』Vol.57 No.3、2006、p.63.
24）　以下は向野の佐々木吉三郎（1874-1924）の『教育的美学』
をめぐる論争IIを参照している。
25）　千葉「教育に於ける反芸術主義」（『日本之小学教師』第
161号、明治45年５月。「教育的芸術につき更に佐々木氏に質
す」（『日本之小学教師』第163号、明治45年７月。「教育は果
たして芸術なるか」（『教育の実際』第７巻６号、大正２年４月。
「エルンストウェーバー氏教育的美学を評す」（『小学校』第
24巻第11号、大正７年２月）
26）　向野、前掲書24）、p.133.
27）　阿部「所謂美的教育学説について」（『教育学術界』第30
巻第５号、大正４年２月）、「教育は果して芸術なるか」（同
雑誌、第31巻第１号、大正４年４月）、「再び教育と芸術に就て」
（同雑誌,第32巻第２号、大正４年11月）、「佐々木氏の教育的
美学を評す」（同雑誌、第32巻第３号、大正４年12月）、「教
育学と美学との関係」（『教育大辞書』第３巻「美学、大正７
年６月」、『芸術教育』（教育研究会,大正11年所収「第五章第
二節　ウェーバー氏の『教育学の基礎科学としての美学』ほ
か。同上、p.136.
28）　竹内敏雄編、pp.470 〜 471.
29）　同上、p.472.
30）　前掲書23）に共感する。
31）　『太田堯自撰集成第１巻　生きることは学ぶこと　教育は
アート』藤原書店、2013、p.318.
32）　同上、p.2.
33）　同上.
34）　同上、p.3.
35）　同上、p.6.
36）　同上.
37）　同上、p.7.
38）　同上.
39）　同上、p.45.
40）　同上、p.78 〜 79. 太田堯は、高知の小学校教師、小砂丘忠
義（1897 〜 1937）の生活綴方教育をアートとしての教育の
優れた実践例として紹介している。
41）　同上、p.79. 
42）　同上、p.7.が重視される。
（もぎ　かずじ）
78
